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Zusammenfassung
Die zunehmende Digitalisierung der akademischen Bildungslandschaft fi n-
det auch in der Musikerziehung ihre Anwendungen. Musiziert wird tradi-
tionell in Wissensgemeinschaften (communities of practice, CoPs), wo das 
Zu sam men spiel von Reifi zierung des Wissens und Nutzung der so entstehen-
den kulturellen Artefakte die Hauptaspekte des Lernens darstellen (Wenger, 
1999). Vor diesem Hintergrund wird angenommen, dass kulturelle Artefakte 
im Mittelpunkt der Praxis einer virtuellen Musikschule stehen. Allerdings lie-
gen in der Forschungsliteratur noch zu wenig Erkenntnisse über den Umgang 
mit Artefakten und den darauf bezogenen Medieneinfl uss vor, deshalb behan-
delt die vorliegende Studie folgende Fragestellungen: (1) Wie gehen Musiker 
mit kulturellen Artefakten (hier: gedrucktes Notenmaterial) in der sozialen 
Praxis der Wissensgemeinschaft um? (2) Welchen Einfl uss hat die mediierende 
Kommunikationstechnologie darauf? Eine empirische, qualitative Untersuchung 
umfasst mehrere Fallstudien, in denen Musiker die Interpretation eines grego-
rianischen Chorals untereinander abstimmen. Dabei werden die Expertise und 
der Bekanntschaftsgrad der Beteiligten sowie das Kommunikationsmedium 
variiert. Die Ergebnisse weisen auf einen erhöhten Aufwand hin, der für die 
Aushandlung des gemeinsamen Wissenshintergrunds im Umgang mit dem kul-
turellen Artefakt notwendig ist. Dieser kann allerdings von der Expertise und 
Medienkompetenz der Beteiligten kompensiert werden. Dies deutet auf die 
Machbarkeit einer virtuellen Musikschule hin, in der das Lernen durch gemein-
same Praxis in Wissensgemeinschaften stattfi ndet.
1 Problemstellung
Die zunehmende Digitalisierung der akademischen Bildungslandschaft fi ndet 
auch im Musikunterricht ihre Anwendungen. Wie Partti und Karlsen (2010, S. 
370) bemerken, haben Technologien die Möglichkeiten zu musizieren, die Musik 
zu teilen und sie zu erlernen, dramatisch erweitert. Traditionell fi ndet die musika-
lische Aktivität in spezialisierten Wissensgemeinschaften (communities of prac-
tice, CoPs) statt. Auch diese erfahren zunehmend die Digitalisierung des letz-
ten Jahrzehnts (Waldron, 2009). Neuere wie auch bereits etablierte Technologien 
(etwa das Web 2.0 vs. E-Mail, Newsgruppen, Audio- und Videokonferenzen) 
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unterstützen das gemeinsame Musizieren in virtuellen Gemeinschaften (Salavuo, 
2006; Waldron, 2009). Diese spezialisieren sich auf bestimmte Genres (z.B. iri-
sche Volksmusik, Waldron, 2009) und integrieren ein breites soziales Spektrum 
von professionellen und Hobby-Musikern bis hin zu Jugendlichen aus benach-
teiligten Schichten und Gemeinden (Koopman, 2007; Partti und Karlsen, 2010). 
Musikwissenschaftler wie Constantin Koopman (2007) sehen darin ein hohes 
erzieherisches Potential und stellen das Musizieren in Wissensgemeinschaften 
in Verbindung mit bekannten Ansätzen der Pädagogik wie dem situierten, pro-
blemorientierten oder selbst gesteuerten Lernen. Froehlich (2009) empfi ehlt die 
Verzahnung von formellem und informellem Lernen, von Schule und CoPs bzw. 
von Musikschule und Musikergemeinschaften unter Nutzung digitaler Medien 
als übergeordnetes Ziel der Musikerziehung.
Daher stellt sich die Frage, inwieweit das traditionelle, weit verbreitete Musizieren 
in Wissensgemeinschaften mit den digitalen Medien vereinbart werden kann 
bzw. welchen Einfl uss der Einsatz digitaler Medien auf die bestehende musikali-
sche Lernkultur hat. Um diese Fragestellung zu untersuchen, geht der vorliegende 
Beitrag vom klassischen CoP-Ansatz (Lave & Wenger, 1991) aus, betont aber den 
kulturellen Aspekt im Sinne der kollektiven Gedächtnistheorie (A. Assmann, 2008; 
J. Assmann, 2008), um sich auf den Umgang der Musiker mit kulturellen, tech-
nologischen Artefakten (Gillespie & Zittoun, 2010; Salomon & Perkins, 1998; 
Wenger, 1999) zu konzentrieren. Dementsprechend wird der Medieneffekt aus 
der Perspektive der Grounding-Theorie (Clark & Brennan, 1991) betrachtet. Vor 
diesem Hintergrund wird eine empirische, qualitative Laboruntersuchung durch-
geführt, die mehrere Fallstudien umfasst, in denen Musiker, Mitglieder derselben 
CoP eine gemeinsame Interpretation abstimmen und dabei ihr Wissen teilen.
2 Musizieren in Wissensgemeinschaften
Wissensgemeinschaften (Knowledge Communities) sind Gruppen von Menschen 
mit gemeinsamen Interessen, Zielen und Aktivitäten, die sich zum Lösen 
bestimmter Probleme zusammenfi nden. Handelt es sich bei den Problemen, 
die gelöst werden sollen, um einfache Interessen, Fragen und themengebun-
denen Austausch, so spricht man von Interessengemeinschaften (Communities 
of Interest). Ist der Austausch Bestandteil eines Lernprozesses, so spricht man 
von Lerngemeinschaften (Communities of Learning). Hängen die Probleme, 
die gelöst werden sollen, mit einer gemeinsamen sozialen Praxis zusammen, so 
spricht man von Praxisgemeinschaften (CoPs) (Henri & Pudelko, 2003; Lave & 
Wenger, 1991; Wenger 1999). Diese Abstufung ist wichtig für die oft entschei-
dende (Forschungs-)Frage, ob eine Gruppe von Menschen mit einer gegebenen 
Aktivität als Wissensgemeinschaft bezeichnet werden kann. CoP-Mitglieder blei-
ben über längere Zeit miteinander in Kontakt (in mediengestützten CoPs über 
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E-Mail oder andere Formen der computervermittelten Kommunikation) und ent-
wickeln so ein auf die soziale Praxis der Gemeinschaft bezogenes gemeinsames 
Repertoire (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1999).
Musizieren kann als soziale Praxis betrachtet werden, dafür sprechen sowohl die 
Finalität dieser Praxis (Musikausführung als Ziel) als auch die soziale Integration 
der Musiker, der vielfältige, positive Einfl üsse zugeschrieben werden (Koopman, 
2007). Die Nutzung digitaler Technologien verändert die Praxis und die sozialen 
Beziehungen, so dass Musik ubiquitär wird. Nicht nur können Aufnahmen über-
all angehört werden, auch die Musikproduktion wird durch neue Technologien 
erheblich einfacher, leichter und zum Teil ortsunabhängig. Demzufolge sind 
virtuelle Musik-CoPs zunehmend verbreitet (Partti & Karlsen, 2010, S. 369). 
Salavuo (2006) fasst die Grundaktivitäten einer Musik-CoP zusammen: (1) 
Selbst produzierte Musik hochladen und Feedback von anderen CoP-Mitgliedern 
erwarten, (2) die von anderen CoP-Mitgliedern produzierte Musik anhören und 
Feedback geben, (3) diskutieren, Fragen stellen, Antworten geben, argumentie-
ren, (4) Musik empfehlen und (5) mit anderen CoP-Mitgliedern in Verbindung 
bleiben und gemeinsame Projekte durchführen.
Die Mitglieder der CoPs unterscheiden sich grundsätzlich in ihrer Expertise 
(vgl. Gruber & Lehmann, 2008), meist sind die Neulinge auch Novizen bzw. 
die alten Mitglieder gleichzeitig Experten, damit gestaltet sich ihre Partizipation 
peripher bzw. zentral. Aus der Sicht von Lave und Wenger (1991) defi nieren 
Expertise und Art der Partizipation (zentral vs. peripher) die Identität eines 
CoP-Mitglieds. Die Partizipation der weniger erfahrenen Mitglieder erfordert 
Erwerb von Wissen und Fertigkeiten, die im kulturellen Kontext der Musik-
CoP durch Wissenskommunikation mit erfahrenen CoP-Mitgliedern (Lehrern 
oder anderen Musikern) stattfi ndet (Koopman, 2007, S. 156). Sind die erfahre-
nen CoP-Mitglieder LehrerInnen, so handelt es sich um formelles Lernen; sind 
sie Lernende oder Schüler, bekommt das Lernen informellen Charakter. Die 
Grenze zwischen formellem und informellem Lernen ist in der Musikerziehung 
fl ießend. Koopman (2007) hebt drei Aspekte des Lernens beim Musizieren in 
Gemeinschaften hervor: (1) Die Authentizität des Lernens bezieht sich auf den 
produktiven Kontext, in dem musiziert wird, im Unterschied zu den systema-
tischen, vorstrukturierten, wenig authentischen Musikstunden in der Schule. 
(2) Das Lernen ist in einem kulturellen Kontext situiert, diesem werden 
Qualitätskriterien wie Rhythmus, Intonation, Artikulation, Tonfarbe etc. unter-
geordnet, die epochen- und kulturabhängig sind. (3) Selbst gesteuertes Lernen 
mit Teiltätigkeiten wie Ziele setzen, Prozessorientierung, Selbstevaluation und 
Selbstregulation hilft den Musikern, sich im soziokulturellen Kontext zu posi-
tionieren. Vor diesem Hintergrund umfasst die Rolle des Lehrers klassische 
Aufgaben wie das Vermitteln von Grundwissen und Unterstützen von Lernen ler-
nen, aber vor allem die Weitergabe praktischen, erfahrungsorientierten Wissens 
durch gemeinsames Tun in der Wissensgemeinschaft (Koopman, 2007, S. 160).
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Entsprechend diesen Lernaktivitäten empfehlen Partti und Karlsen (2010, S. 
374) zur Gestaltung der virtuellen Musik-CoPs drei Arten von Räumen: (1) 
Räume zur Darstellung der musikalischen Identität, (2) Foren zur narrativen 
Darstellung der musikalischen Entwicklung und (3) einen sozialen Kontext für 
Dialog und Aushandlung der Identität der Musiker.
3 Kulturelle Artefakte in der Musik
Der Begriff „Artefakt“ wird in verschiedenen Domänen der Wissenschaft 
(Kultur wissenschaft, Archäologie, Psychologie, Informatik etc.) ebenso häufi g 
verwendet wie selten defi niert. Etymologisch betrachtet setzt sich der Begriff 
aus „ars“ (lat. Kunst i.S.v. Handwerk) und „facere“ (lat. erzeugen, bewir-
ken) zusammen und bezeichnet ein materielles oder immaterielles Objekt, 
das vom Menschen erzeugt wird. Meist sind materielle Artefakte Instrumente 
oder Werkzeuge, die auf eigene Weise im Rahmen einer gegebenen Kultur 
zur Durchführung einer Sozialpraxis eingesetzt werden (vgl. Engeström & 
Sannino, 2010). Dadurch bekommen Artefakte eine eigene Bedeutung und kön-
nen als symbolische Ressourcen betrachtet werden (Gillespie & Zittoun, 2010). 
Immaterielle Artefakte können beispielsweise Geschichten sein (Lave & Wenger, 
1991; Wenger, 1999) oder auch musikalische Werke, die unter Musikern weiter 
gegeben und dabei etwa durch Improvisation erweitert werden. In diesem Sinne 
untersuchten Partti und Karlsen (2010, S. 370) die von musizierenden Jugend-
lichen aus virtuellen Wissensgemeinschaften selbst produzierten Musik auf-
nahmen. Musikinstrumente sind sowohl wegen ihrer Werkzeugfunktion als auch 
wegen ihrer Kulturgebundenheit typische Beispiele für Artefakte. Ein ebenso 
repräsentatives Beispiel sind die geschriebenen oder gedruckten Noten, die 
musikalische Inhalte vermitteln. Diese dienen lediglich als Vorlage der musika-
lischen Interpretation; sie können nicht alle für den Vortrag notwendigen Details 
enthalten. 
In der kognitiven Psychologie werden Artefakte als externale Wissens reprä-
sen tationen betrachtet. Beispielsweise untersuchen Ertl, Reiserer und Mandl 
(2002) solche Repräsentationen als Werkzeug für kooperatives Lernen. Eine 
kollektive Gedächtnistheorie wurde vom Sozialpsychologen Maurice Halb-
wachs in den 1930er Jahren formuliert und von Aleida und Jan Assmann aus 
kultur wissenschaftlicher Perspektive ausgebaut. Jan Assmann (2008) hebt die 
kom munikative Funktion der kulturellen Artefakte und Artefaktsammlungen 
(„Gedächtnis landschaften“) hervor. Aleida Assmann (2008) untersucht das 
durch die Pfl ege und Weiterentwicklung (oder auch Zerstörung) kultureller 
Arte fakte stattfi ndende aktive Erinnern (bzw. Vergessen). Zudem unterscheidet 
die Kulturwissenschaftlerin zwischen Kanon und Archiv, zwischen aushandel-
barem Wissen, das verändert, weiterentwickelt, ausgehandelt werden kann und 
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kanonischem Wissen, das essentiell für eine Kultur und daher unveränder-
bar ist. Ein Beispiel dafür sind die Musiknoten: Originale Handschriften von 
Komponisten („Urtext“) stellen kanonisches Wissen dar, das jeder musikalischen 
Interpretation zugrunde liegen muss. Bei der musikalischen Interpretation wer-
den Details hinzugefügt (z.B. Dynamik, Verzierungen, Akzente), die je nach kul-
turellem Kontext ausgehandelt werden können. In diesem Sinne kann metapho-
risch behauptet werden, dass kulturelle Artefakte zum „Mobiliar“ der virtuellen 
Räume der Wissensgemeinschaften gehören und die jeweilige Kultur repräsen-
tieren. Die gemeinsame Nutzung der Artefakte kann Ritualcharakter haben und 
die CoP-Mitglieder dazu leiten, eingespielten Praxiswegen zu folgen und damit 
ihre Erfahrungen in der sozialen Praxis zu teilen. In diesem Sinne wird von 
Wissenskommunikation über kulturelle Artefakte gesprochen.
Wie Salomon und Perkins (1998) erklären, stellen eine oder mehrere Personen 
(hier: Musiker), die Werkzeuge oder Symbole (hier: Musiknoten) benutzen, um 
eine Aufgabe (hier: Musik spielen) auszuführen, ein lernendes System dar. Die 
Personen können lernen, wie sie das Werkzeug effektiver benutzen, dadurch 
entwickeln sie Erkenntnisse, die ihnen erlauben, das Werkzeug weiter zu ent-
wickeln. In diesem Sinne sieht auch Wenger (1999) das Zusammenspiel zwi-
schen der Produktion von Artefakten (Reifi zierung von Wissen) und der Nutzung 
dieser Artefakte im Rahmen der Sozialpraxis als Quintessenz der Lernprozesse 
in Wissensgemeinschaften. Analog stellen Gillespie und Zittoun (2010) die 
mediierende Funktion der Artefakte und die refl exive Nutzung einander gegen-
über. Erstere entspricht der partizipativen Nutzung, letztere der Reifi zierung von 
Wissen.
Die Weiterentwicklung kultureller Artefakte kann durchaus über Symbolsysteme 
stattfi nden. Diese sind minimalistische Artefakte, die besonders fl exibel zur 
Vermittlung von Informationen eingesetzt werden können. Wie jede Sprache ver-
fügt auch die musikalische Sprache über ein eigenes Symbolsystem, nämlich die 
musikalische Notation in ihren Verschiedenen Ausprägungen. Haas (1990) fi n-
det Evidenzen darüber, die schriftliche Dokumente durch Annotation erweitert 
werden; dabei handelt es sich um Sprachschrift, vermutlich lassen sich aber die 
Befunde auch auf Musiknoten übertragen.
4 Der Einfl uss von Kommunikationsmedien auf den Umgang 
mit kulturellen Artefakten
Virtuelle CoPs stellen ein bekanntes Phänomen des Internet dar. In den letz-
ten Jahren entstehen zunehmend viele Wissensgemeinschaften, die der musi-
kalischen Praxis gewidmet sind. Einige Beispiele fi ndet der Leser in Partti & 
Karlsen, 2010; Salavuo, 2006; Waldron, 2009. Übereinstimmend mit der hier 
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präsentierten Forschungsliteratur wird auch aus diesen Beispielen deutlich, dass 
der Umgang mit kulturellen Artefakten ausschlaggebend für die Praxis einer 
Wissensgemeinschaft ist. Der gemeinsame Umgang mit Artefakten (einschließ-
lich der Symbole) setzt einen gemeinsamen Wissenshintergrund voraus, der 
zunächst aufgebaut und ausgehandelt werden muss. Der Aufbau eines theore-
tischen Hintergrunds („grounding“) wurde von Clark und Brennan (1991) aus 
der Perspektive der geteilten Kognition konzeptualisiert. Die Eigenschaften eines 
Kommunikationsmediums werden durch die Einschränkungen des Mediums 
und den für den Aufbau des gemeinsamen Hintergrunds notwendigen Aufwand 
beschrieben. Je nach dem, ob das Medium die gegenseitige Sichtbarkeit und 
Hörbarkeit, die Synchronität und Sequenzialität der Kommunikation oder die 
Wiederholbarkeit und das Korrigieren der Nachrichten unterstützt, kann der 
kommunikative Aufwand höher oder niedriger sein.
Relevant für technologiebasierte Wissensgemeinschaften sind die Prozesse 
der Wissenskommunikation und der Identitätsbildung. Eine niedrige sozi-
ale Präsenz erhöht den für die Wissenskommunikation notwendigen Aufwand, 
dieser Effekt wird allerdings von dem Bekanntschaftsgrad und dem Vorwissen 
der Kommunikationspartner moderiert (Kraus & Fussell, 1991). Auch der für 
das Konstruieren von Selbst- und Fremdbildern, also für die Etablierung einer 
„virtuellen Identität“ notwendige Aufwand wird von einer niedrigen sozi-
alen Präsenz des Mediums erhöht (Walther, 2007; vgl. Partti & Karlsen, 2010; 
Waldron, 2009). Dieser Aufwand hängt allerdings mit der Medienkompetenz der 
Beteiligten negativ zusammen (Walther, 2007).
Die Effekte des Kommunikationsmediums auf die Artefaktentwicklung wur-
den von Christina Haas (1990) im Rahmen einer Studie der Notizenproduktion 
untersucht. Hier handelt es sich um die Erweiterung eines Artefakts (eines 
gedruckten Textes) mit Hilfe eines Symbolsystems (Alphabet bzw. ASCII-
Zeichen). Vom Inhalt und Ziel her klassifi ziert die Autorin die Notizen in vier 
Kategorien: Inhalts-, Struktur-, Prozedurnotizen und Hervorhebungen. Die ein-
gesetzte Technologie beeinfl usst zwar gewissermaßen die Gesamtzahl und den 
Umfang der Notizen, hat aber einen deutlicheren Effekt auf deren Inhalte. Je 
schneller das Medium den Schreibenden zum Niederschreiben bringt, umso 
weniger refl ektiert dieser über den Schreibprozess, deshalb werden mehr 
Inhaltsnotizen und weniger Struktur-, Prozedurnotizen und Hervorhebungen 
produziert. Übertragen wir diese Befunde auf einen Vergleich zwischen Face-
to-Face- und computervermittelter Kommunikation, so wird das Face-to-Face-
Medium die schnelleren Äußerungen unterstützen, daher kann vermutet werden, 
dass bei computervermittelter Kommunikation mehr refl ektiert wird und mehr 
Notizen aus den letzten drei Kategorien als unter der Face-to-Face-Bedingung 
produziert werden.
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5 Empirische Untersuchung
Die untersuchte Forschungsliteratur zeigt, dass kulturelle Artefakte im Mittel-
punkt der Lern- und Wissenskonstruktionsprozesse der Wissensgemein-
schaften stehen. In diesem Zusammenhang sind zwei Aussagen von besonderer 
Be deutung für den vorliegenden Beitrag:
1. Der Umgang der CoP-Mitglieder mit kulturellen Artefakten im Rahmen 
der sozialen Praxis umfasst sowohl ihre Nutzung als auch ihre Weiter ent-
wicklung.
2. Beide unterliegen dem Einfl uss der verwendeten Kommunikationsmedien. 
Der Medieneinfl uss wird von Expertise und Bekanntschaftsgrad der Be-
teiligten moderiert.
Diese Aussagen wurden im Kontext von Musik-CoPs noch nicht ausreichend 
untersucht, deshalb müssen sie zunächst als Hypothesen betrachtet und empi-
risch überprüft werden. Mit diesem Ziel wurde eine explorative, qualitative 
Studie im Labor veranstaltet. Dafür wurde ein Setting geschaffen, das wesentli-
che Aspekte der Musik-CoPs reproduziert (vgl. Partti & Karlsen, 2010; Salavuo, 
2006; Waldron, 2009). Das Experiment wurde im Rahmen einer musikali-
schen Praxis positioniert; dabei wurde einzelnen Musiker/inne/n die Aufgabe 
gestellt, aus der Sicht eines Chorleiters die Interpretation eines gregorianischen 
Chorals („Salve Regina“) mit einer Sängerin abzustimmen. TeilnehmerInnen 
waren N   =   7 professionelle wie auch Hobby-Musiker/innen, die sich lau-
fend mit geistlicher Musik auseinandersetzen. Als kulturelle Artefakte dienten 
gedrucktes Notenmaterial und Aufnahmen von eigenen Interpretationen. Vier 
TeilnehmerInnen konnten sich Face-to-Face, die restlichen drei via E-Mail über 
die Interpretation austauschen. Dabei hatten sie die Möglichkeit, ihre musik-
bezogene Identität zum Ausdruck zu bringen. Durch die unterschiedlichen 
Kommunikationsmedien sowie Expertise und Bekanntschaftsgrade unter den 
Musikern wurde die Varianz der Bedingungen des Umgangs mit den kulturellen 
Artefakten erzeugt. Nach dem Experiment wurden die sieben Fälle analysiert, 
indem die benutzten Artefakte untersucht und die teilnehmenden MusikerInnen 
über ihre Erfahrungen in diesem Setting befragt wurden.
Die Ergebnisse stimmen weitgehend mit der bisherigen Forschungsliteratur 
überein und bestätigen beide Hypothesen. (1) Alle MusikerInnen respektierten 
in ihrer Interpretation den gedruckten Notentext, ergänzten diesen allerdings 
mit Details in Form handschriftlicher Notizen, für die sie sowohl musikalische 
Symbole als auch Sprachschrift benutzten (Abb. 1; vgl. A. Assmann, 2008). Die 
Notizen hatten ausschließlich prozeduralen Charakter (vgl. Haas, 1990) und wur-
den anschließend mündlich bzw. per E-Mail erklärt und diskutiert, damit wurde 
die Interpretation mit Hilfe des Artefakts zwischen den Musikern abgestimmt 
(vgl. Gillespie & Zittoun, 2010; Salomon & Perkins, 1998; Wenger, 1999). Die 
Anweisungen aus den Notizen wurden anschließend musikalisch umgesetzt. 
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(2) In der E-Mail-Bedingung wurden deutlich mehr Notizen als in der Face-
to-Face-Bedingung produziert (vgl. Clark & Brennan, 1991; Haas, 1990). Der 
Unterschied war stärker bei hoher Expertise, vermutlich weil die Experten mehr 
über die gemeinsame Interpretation refl ektierten und entsprechend mehr zu 
kommunizieren hatten (vgl. Haas, 1990). Bei niedriger Expertise wurden mehr 
Notizen nur bei einem höheren Bekanntschaftsgrad produziert, vermutlich weil 
unter Bekannten das Mitteilungsbedürfnis höher war. Ein solcher Effekt würde 
der Grounding-Theorie (vgl. Kraus & Fussell, 1990) entgegen wirken. Der 
Aushandlungsaufwand wurde in der E-Mail-Bedingung erwartungsgemäß höher 
eingeschätzt (vgl. Clark & Brennan, 1991). Die Zufriedenheit mit dem erziel-
ten Ergebnis war generell hoch bis sehr hoch und hing nur von der Expertise der 
jeweiligen MusikerInnen ab (vgl. Walther, 2007).
Abb. 1: Ausschnitt aus Notenmaterial mit Notizen einer Versuchsperson
6 Medienpädagogische Konsequenzen
Auf theoretischer Ebene bestätigt der vorliegende Beitrag die Anwendbarkeit 
der Perspektive situierten Lernens, des CoP-Ansatzes (Lave & Wenger, 1991; 
Wenger, 1999) und der kollektiven Gedächtnistheorie (A. Assmann, 2008; J. 
Assmann, 2008) auch für musikalische Wissensgemeinschaften. Es zeigt sich, 
dass kulturelle Artefakte im Mittelpunkt der Aktivität stehen und – im metapho-
rischen Sinne – die Rolle der Wissensspeicher spielen. Wie von Wenger (1999) 
angenommen, dienen die Artefakte als Vorlage praktischer Vorgänge; durch 
die Ausführung dieser Praxis wird Wissen konstruiert und reifi ziert, was wie-
derum zur Weiterentwicklung des Artefakts beiträgt (vgl. Gillespie & Zittoun, 
2010; Salomon & Perkins, 1998). Dabei wird deutlich, dass kulturelle Artefakte 
zwei Komponenten, eine feste und eine erweiterbare enthalten. Diesen ent-
176
Nicolae Nistor, Doris Lipka-Krischke
sprechen zwei Kategorien von Wissen, das kanonische und das aushandelbare 
(A. Assmann, 2008). Die Mediation durch elektronische Medien lässt diesen 
Umgang mit dem Artefakt zu, erhöht aber den Aufwand der Aushandlung (Clark 
& Brennan, 1991). Dieser Medieneffekt kann allerdings durch die Expertise 
und Medienkompetenz der Beteiligten kompensiert werden (Walther, 2007). 
Die Musiker, darunter vor allem die Experten sind mit dem Ergebnis zufrie-
den. Weitere Forschung soll anhand größerer Stichproben die Validität dieser 
Ergebnisse erhöhen.
Auf praktischer Ebene bestätigt die Untersuchung, dass die in Musik-CoPs tradi-
tionell eingespielte Lern- und Arbeitsweise auch in eine netzbasierte Umgebung 
umgesetzt werden kann (vgl. Koopman, 2007; Partti & Karlsen, 2010; 
Salavuo, 2006; Waldron, 2009). Dies weist auf die Machbarkeit einer virtuel-
len Musikschule hin, bei welcher der Umgang von Lernenden und Lehrenden 
mit spezifi schen Artefakten der Musikpraxis im Mittelpunkt steht. Weitere 
Forschung soll klären, wie diese Artefakte mit Hilfe der Bildungstechnologien 
gestaltet werden können. Als Rückschluss von der praktischen auf die theore-
tische Ebene soll der Begriff der Medienkompetenz (vgl. Moser, 2010; Schorb, 
2005) überprüft und gegebenenfalls um Aspekte des Umgangs mit spezifi schen 
kulturellen Artefakten im CoP-Kontext ergänzt werden.
Abschließend soll die Grundidee dieser Untersuchung hervorgehoben werden: 
Besser als zu versuchen, eine bestehende Kultur zu ändern oder gar zu erset-
zen, soll die Mediendidaktik zunächst darauf abzielen, die in der untersuchten 
Domäne bestehende Lernkultur zu nutzen und ihre Möglichkeiten (hier im Sinne 
der örtlichen Reichweite) zu erweitern. Wie Partti und Karlsen (2010) betonen, 
eröffnet eine solche Erweiterung den Weg für zusätzliche Formen der sozialen 
Interaktion, was eine Bereicherung der Musikpädagogik darstellen kann.
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